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Sociale veiligheid is van belang voor de ontwikkeling van mensen. Indien mensen zich onveilig 
voelen zullen ze vluchten wanneer dat kan, vechten als dat moet of verstijven (Gray, 1988). Op 
scholen is pestgedrag de meest duidelijke, zichtbare, uiting van een sociaal onveilig leerklimaat. 
Scholen hebben te maken met pestgedrag door en van leerlingen (Van Bijsterveldt-Vliegenthart, 
2009; Wienke & Bosdriesz, 2009). Het bevorderen van een intrinsieke motivatie die leidt tot het 
achterwege laten van pestgedrag blijkt effectiever en langduriger resultaat te geven dan 
sanctioneren (Roede, 2003). Door een positief zelfbeeld, zelfvertrouwen en emotionele 
nabijheid neemt de behoefte tot pestgedrag af (Boekaerts, 2003). Een sociaal veilig leerklimaat 
wordt dus, indirect, bevorderd door een positief zelfbeeld, meer zelfvertrouwen en een 
verhoogde emotionele nabijheid (Timmer, 2006; Van der Meer, 1991). Dit onderzoek richt zich 
op het effect van een interventie gericht op het verhogen van emotionele nabijheid op de ervaren 
sociale veiligheid. Bekendheid met de ander vergroot de emotionele nabijheid (Roede, 2003; 
Timmer, 2006).  
 
Doel 
Dit onderzoek heeft tot doel de hypothese te toetsen dat uitvoering van een interventie - gericht 
op het vergroten van emotionele nabijheid tussen leerlingen - in de experimentele groep leidt tot 
een hogere sociale veiligheid dan in de controlegroep, waar geen interventie wordt uigevoerd 
gericht op het vergroten van emotonele nabijheid tussen de leerlingen.  
De mate van ervaren pestgedrag en verwacht pestgedrag zijn daarbij indicatoren voor sociale 
veiligheid. De centrale vraag die in dit onderzoek beantwoord wordt is: 
In hoeverre draagt een interventie door nadere kennismaking, met als doelstelling het 
verhogen van ervaren emotionele nabijheid tussen leerlingen in een klas, bij aan de 
sociale veiligheid in de betreffende klas?” 
 
Methode 
Deelnemers aan het onderzoek zijn leerlingen van drie groepen 3 van twee basisscholen in de 
regio Rotterdam. Twee groepen leerlingen functioneren als experimentele groep en één groep 
als controlegroep. De controlegroep bestaat uit achttien leerlingen. De experimentele groep 
bestaat uit vijfendertig leerlingen. Selectie van de deelnemers heeft plaatsgevonden op het 
niveau van selectie van de scholen. De deelnemende scholen zijn geselecteerd op twee criteria; 
het bieden van basisonderwijs en de wens tot deelname aan het onderzoek.  
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Het onderzoek is uitgevoerd in een ‘tweetrapsmodel’. De eerste trap bestaat uit 
ontwikkeling van een interventie volgens de methode van Dick, Carey en Carey (2009), waarin 
aandacht is voor fundering in theorie, instructie-ontwerp en uitvoeren en testen van instructie op 
het gewenste resultaat. Doelstelling van de interventie is het verhogen van ervaren emotionele 
nabijheid. De interventie kreeg de vorm van een kennismakingsproject tussen de leerlingen. De 
tweede trap wordt gevormd door onderzoek naar het effect van ervaren grotere emotionele 
nabijheid op sociale veiligheid door middel van experimenteel onderzoek met behulp van een 
voor- en nameting in een experimentele groep en een controlegroep. 
 Gebruikte meetinstrumenten zijn sociogrammen en gestructureerde interviews, begeleid 
ingevuld door de leerlingen. De sociogrammen zijn gebruikt tijdens voor- en nameting van 
ervaren emotionele nabijheid in de experimentele groep ter controle van de manipulatie. De 
gestructureerde interviews zijn gebruikt tijdens voor- en nameting van sociale veiligheid in de 
experimentele- en de controlegroep.  
 
Resultaten 
Tussen voor- en nameting bij de experimentele groep zijn significante verschillen gevonden  op 
de ervaren emotionele nabijheid. Het kennismakingsproject (de interventie) heeft in de 
experimentele groep geleid tot verhoogde ervaren emotionele nabijheid tussen de leerlingen. 
Tussen nametingen van controlegroep en nametingen van experimentele groep zijn significante 
verschillen gevonden op de sociale veiligheid. In de experimentele groep is, ten opzichte van de 
controle groep, het pestgedrag afgenomen en wordt minder pestgedrag verwacht in de toekomst. 
Dit duidt op een, door de interventie, verhoogde sociale veiligheid. 
 
Conclusie 
Op basis van de resultaten wordt de hypothese dat uitvoering van een instructie-ontwerp met als 
doelstelling het verhogen van ervaren emotionele nabijheid leidt tot een hogere sociale 
veiligheid in de klas bevestigd. Op een basisschool blijkt een projectweek gericht op onderlinge 
kennismaking in groep 3 niet alleen mogelijk te zijn maar ook positief resultaat te hebben op de 
sociale veiligheid. Een dergelijke projectweek aan het begin van elk schooljaar kan een 
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 Felicia Brokerhof-Ferron 
 Summary 
Background 
Social safety is important for development of people. When people don’t feel they are safe they 
will flee if they can, fight if they have to or freeze (Gray, 1988). Bullying is the most evident, 
visible, expression of a social unsafe learning environment. Schools suffer from bullying by and 
of learners (Van Bijsterveldt-Vliegenthart, 2009; Wienke & Bosdriesz, 2009). Enhancing 
intrinsic motivation not to bully turns out to be more effective and to give longer lasting results 
than sanctioning (Roede, 2003). A positive self image, high self esteem and emotional closeness 
decrease the wish to bully (Boekaerts, 2003). Therefore a learning environment with social 
safety will, indirect, be enhanced by positive self image, high self esteem and emotional 
closeness between the learners (Timmer, 2006; Van der Meer, 1991). This study is about the 
effect of an intervention to enhance experienced emotional closeness on social safety. 
Acquaintance enhances emotional closeness (Roede, 2003; Timmer, 2006). Therefore, in this 
study a project for acquaintance will be executed with first grade learners as an intervention to 
enhance emotional closeness.  
 
Aim 
The aim of this study is to examine the hypothesis that executing an instructional design with 
the aim to enhance experienced emotional closeness in turn leads to increased social safety in 
the classroom. The amount of bullying and expected bullying are indicators of social safety. 
The central question answered by this research is: 
How does an intervention by acquintance, with the aim to enhance experienced emotional 
closeness between learners in a class, contribute to social safety within this class? 
 
Participants, procedure, research design 
Participants are learners of three classes first grade elementary school from two schools in the 
Rotterdam region. Two classes function as experimental group and one class functions as 
control group. The control group exists of eighteen learners. The experimental group exists of 
thirtyfive learners. Selection of the participants was at the level of selection of  participating 
schools. Two criteria were important; offering first grade elementary school education and 
willingness to participate. The wish to participate was motivated by the wish to enhance social 
safety and to decrease bullying. 
The research is conducted by a ‘two-stepmodel’. The first step is designing an 
intervention by the method of Dick, Carey and Carey (2009) with attention for the foundation of 
design measures in theory, instructional design and execution and testing the designed 
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intervention. The aim of the intervention is enhancing the experienced emotional closeness 
between the learners. The designed intervention was a project for acquaintance for learners. The 
second step is researching the effect of enhanced experienced emotional closeness on social 
safety by 0- and 1-measurement in the two experimental groups and one control group. 
 
Instruments 
Used instruments are sociograms and structured interviews made by the learners under guidance 
of their teacher and the researcher.  
The sociograms were used during 0- and 1-measurement concerning experienced emotional 
closeness in the experimental group. The structured interviews were used during 0- and 1-
measurement concerning social safety in the experimental and control groups.  
 
Results 
Significant differences on experienced emotional closeness were found between 0- and 1-
measurement at the experimental group. The project for acquaintance enhanced experienced  
emotional closeness between the learners in the experimental group. 
Significant differences on social safety were found between results of 1-measurement at the 
experimental group and the control group. In the experimental group the bullying decreased and 
the expectation of learners is that bullying will not increase again.  This indicates an, by means 
of the intervention, increased social safety. 
 
Conclusion 
The results of this study confirm the hypothesis that executing an instructional design with the 
aim to enhance experienced emotional closeness in turn leads to increased social safety in the 
classroom. Executing a project for acquintance not only turns out to be possible but also to be of 
positive influence on social safety. Starting each schoolyear with a project for acquintance can 
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Na de fysiologische behoeften zet Maslow (1973) in de behoeftenpiramide de behoefte aan 
veiligheid.   Een onderdeel van veiligheid is sociale veiligheid. Met sociale veiligheid wordt het 
veiligheidsaspect bedoeld in de relatie tussen mensen (Timmer, 2006). Door hoe mensen zich 
gedragen naar de ander of in een groep wordt sociale veiligheid bevorderd of belemmerd 
(Timmer, 2006; Van der Meer, 1991; Van Winzum, 2006). Sociale veiligheid is een onderwerp 
dat hoog op de actuele politieke agenda in Nederland staat. Managementliteratuur over 
bedrijfscultuur beschrijft het belang van sociale veiligheid voor ‘gezonde’ bedrijfsvoering. Op 
televisie worden programma’s uitgezonden over pesten op school en werk. Geconcludeerd kan 
worden dat sociale veiligheid een onderwerp is dat veel vlakken van de maatschappij raakt. 
Voor de ontwikkeling van mensen speelt sociale veiligheid een belangrijke rol. Indien 
mensen niet veilig zijn of zich onveilig voelen zullen ze vluchten wanneer dat kan, vechten als 
dat moet of verstijven (Gray, 1988). In het onderwijs heeft het verstijven in een sociaal 
onveilige leersituatie tot gevolg dat de leerling geen informatie opneemt of verwerkt. Er wordt 
dus niet of nauwelijks geleerd. Ook vechten in een sociaal onveilige schoolsituatie verhoogt de 
sociale onveiligheid. De energie en aandacht die het vechten kost wordt niet aan het leren 
besteed. Vluchten uit de onveilige situatie kan door de hele situatie of mogelijke risico’s te 
vermijden. Door de hele situatie, dus ook de leersituatie, te mijden wordt het leerproces 
ondermijnd. Kortom, sociale veiligheid is een voorwaarde om te kunnen leren (Brokerhof, 
2010). 
Pestgedrag is de meest duidelijke, zichtbare uiting van een sociaal onveilig leerklimaat. 
Scholen hebben te maken met pestgedrag door en van leerlingen (Van Bijsterveldt-Vliegenthart, 
2009; Wienke & Bosdriesz, 2009). Pestgedrag kan bestaan uit fysiek pesten zoals schoppen en 
slaan, uit psychisch pesten zoals schelden en ‘naamgrapjes’, en uit materieel pesten door 
beschadigen of vernietigen van eigendommen (Deboutte, 2008; Studulski & Hoogbergen, 
2002). Indien leerlingen lijden onder pestgedrag zullen zij zich (gedwongen) terugtrekken uit de 
samenwerking en daarmee niet alleen hun eigen leerproces maar ook dat van de anderen 
negatief beïnvloeden (Timmer, 2006).  
Mooij (2010) stelt dat pesten bewust, moedwillig en herhaald gedrag is. Daders van 
pestgedrag worden vaak gedreven door de intrinsieke motivatie zich zelf (ver)zekerder te 
voelen. Zij denken dit gevoel te realiseren door een ander (publiekelijk) te kleineren. Door de 
daders gekozen slachtoffers van pesterij zijn vaak onzeker en enigszins teruggetrokken (Van der 
Meer, 1991). Afwijkende gewoonten, waarden en uiterlijke verschillen (zoals kleding, 
huidskleur en haardracht) worden door daders makkelijk aangegrepen als onderwerp van 
pesterij (Van der Meer, 1991; Van Winzum, 2006). De dader van pestgedrag voelt zich hierdoor 
verheven boven de ander, wat zijn gevoel van eigenwaarde vergroot (Mann, 2003; Van der 
Meer, 1991). Tegelijkertijd nemen door het pestgedrag het zelfvertrouwen en gevoel van 
eigenwaarde van het slachtoffer af (Van der Meer, 1991). 
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Veelgebruikte methoden om pestgedrag aan te pakken richten zich op het vergroten van 
het zelfvertrouwen van pester en slachtoffer (Van der Meer, 1991), het aanleren van de 
vaardigheden voor gewenst gedrag of het sanctioneren van ongewenst gedrag (Wienke & 
Bosdriesz, 2009).  
Gedrag komt voort uit de motivatie tot het willen vertonen van dit gedrag en de kennis 
en vaardigheden om het gedrag te kunnen vertonen (McClelland, 1985). Emans en Roede 
(2006) bepleiten dat sanctioneren weliswaar nodig is maar niet leidt tot een sociaal veiliger 
klimaat. Sanctioneren wordt door Emans en Roede gezien als het aanbrengen van een 
extrinsieke motivatie tot het achterwege laten van pestgedrag. Immers de bedoeling is dat de 
leerling uit angst voor de sanctie het pestgedrag zal laten. Het bevorderen van een intrinsieke 
motivatie die leidt tot het achterwege laten van pestgedrag blijkt effectiever en langduriger 
resultaat te geven dan sanctioneren (Roede, 2003). Roede bedoelt hiermee simpelweg dat de 
leerling een ander niet wil pesten. Gestructureerde aanpak van pestgedrag door middel van het 
bevorderen van een intrinsieke motivatie tot het achterwege laten van pestgedrag is nog niet 
gebruikelijk.  
Naast het vergroten van zelfvertrouwen en een positief zelfbeeld van de pester is het 
verhogen van emotionele nabijheid een manier om de intrinsieke motivatie tot het achterwege 
laten van pestgedrag te bevorderen. Door emotionele nabijheid neemt de behoefte tot pestgedrag 
af (Boekaerts, 2003), omdat de leerling niet iemand wil pesten die hij mag of met wie hij zich 
gelijkgestemd weet. Een sociaal veilig leerklimaat wordt dus bevorderd door emotionele 
nabijheid, omdat een leerling niet de wens heeft een emotioneel nabije medeleerling te pesten 
(Timmer, 2006; Van der Meer, 1991).  
De relatie tussen ervaren sociale veiligheid, instructie gericht op het elkaar beter leren 
kennen en ervaren emotionele nabijheid speelt een belangrijke rol in het in deze scriptie 
beschreven onderzoek en bij de betekenis van de onderzoeksvraag. Het hiernavolgend 
theoretisch kader behandelt achtereenvolgens de gehanteerde definitie van sociale veiligheid in 
de klas, het belang van sociale veiligheid voor leren, oorzaken van sociale onveiligheid, sociale 
veiligheid bevorderende factoren en emotionele nabijheid. 
 
2  Theoretisch kader 
2.1 Een definitie van sociale veiligheid in de klas 
Sociale veiligheid krijgt steeds meer maatschappelijke en politieke aandacht en daarmee 
ontstaan verschillende definities en aanpakken van sociale onveiligheid. 
Timmer (2006) definieert sociale veiligheid als: “Veiligheid als aspect van (de relaties 
van) burgers, groepen, organisaties en bedrijven in de samenleving, waarin de ‘menselijke’ 
factor prominent is, de dingen die mensen elkaar aan (kunnen) doen”. Met “(kunnen)” geeft 
Timmer impliciet aan, wat hij later expliciet stelt, dat veiligheidsbeleving een onderdeel vormt 
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van sociale veiligheid. Het gaat er dan niet om hoe veilig mensen zijn maar om hoe veilig zij 
zich voelen. Indien iemand  bang is voor emotionele, materiële of fysieke schade toegebracht 
door een ander, terwijl de ander geenszins van plan is schade toe te brengen, is de angst zelf een 
uiting van sociale onveiligheid. 
Veiligheidsbeleving is een essentieel onderdeel van sociale veiligheid (Bijleveld & van 
de Bunt, 2003; Volman, 2006). De Nederlandse Spoorwegen stellen veiligheidsbeleving centraal 
in een definitie van sociale veiligheid die dit concept gelijk stelt aan het zich beschermd voelen 
tegen mogelijk door anderen veroorzaakt gevaar (Nederlandse Spoorwegen, 2011).  
Zowel dit aspect van veiligheidsbeleving als de onderverdeling in soorten pestgedrag 
die Deboutte (2008) maakt  is terug te vinden in de definitie van sociale veiligheid die de 
Stichting Keurmerk Sociale Veiligheid (SKVS) hanteert. Voor SKSV betreft sociale veiligheid 
het mogelijke gevaar (of dreiging daarvan) voor mens en dier dat samenhangt met het 
menselijke gedrag ten aanzien van andermans lichaam (fysiek pesten), persoonlijke integriteit, 
eerbaarheid, opvattingen, gewoonten (psychisch pesten) of bezittingen (materieel pesten).  
Bijleveld en Van de Bunt (2003) definiëren sociale veiligheid als afwezigheid van 
sociale onveiligheid wanneer zij stellen dat sociale veiligheid gelijk is aan de afwezigheid van 
gedragingen die hinder, overlast of gevoelens van onbehagen opleveren voor medemensen.  
Zodra de sociale veiligheid wordt aangetast ontstaat sociale onveiligheid. Met het oplossen van 
sociale onveiligheid wordt dus sociale veiligheid bevorderd. 
In elke situatie waarin mensen bij elkaar komen is sprake van sociale (on)veiligheid. 
Het is immers (on)veiligheid die door mensen in hun gedrag naar andere mensen wordt 
veroorzaakt. Dit onderzoek beperkt zich tot de sociale veiligheid van een bepaalde groep 
mensen in een bepaalde situatie, namelijk leerlingen van groep 3 van de basisschool in een 
klassensituatie. In scholen bestaat sociale onveiligheid o.a. uit pestgedrag, agressie en 
intimidatie door medeleerlingen, ouders en/of leerkrachten. In de klassensituatie zijn, 
normaliter, geen ouders aanwezig. Dit onderzoek richt zich op sociale veiligheid tussen 
leerlingen. De voor dit onderzoek gehanteerde definitie van sociale veiligheid luidt:  
“Sociale veiligheid is afwezigheid van (angst voor) fysieke, materiële of emotionele schade 
toegebracht door medeleerling(en)”. 
Binnen dit onderzoek wordt geconcentreerd op het al dan niet hebben van angst voor en het 




2.1.1 Het belang van sociale veiligheid voor leren 
Leren stelt voorwaarden aan de inrichting van het onderwijs met betrekking tot de leerling, de 
leerkracht, het curriculum en de leeromgeving (Hubers 2003; Petersen, 1990; Simons 1993; 
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Teurlings, Wolput & Vermeulen, 2006). Leren kenmerkt zich door risico’s nemen, namelijk door 
participatie, experimenteren en eventueel samenwerken met en afhankelijkheid van de 
medeleerling (Anderson, Reder & Simon, 1996; Kolb, 1994). 
De school is een minimaatschappij met eigen sociale ontwikkelingen, sociaal klimaat en 
cultuur (Colpin et al., 2000). Studulski en Hoogbergen (2002) pleiten daarom voor een 
structureel veiligheidsbeleid op scholen. Zij richten zich in hun pleidooi onder andere op het 
verhogen van de emotionele nabijheid. Uit praltijkonderzoek blijken kennis van elkaars 
waarden, emoties, achtergrond en leefwereld belangrijke elementen te zijn in het verhogen van 
emotionele nabijheid (Timmer, 2006; Van Winzum, 2006). 
Volgens Timmer (2006) mijden mensen in sociaal onveilige situaties risico door minder 
op te vallen in de groep. Dit doen mensen door minder te participeren en minder te presteren. 
Leren kenmerkt zich in het kader van sociale veiligheid door risico’s nemen, namelijk door 
participatie, experimenteren en samenwerken met en afhankelijkheid van de medeleerling. 
Leren gebeurt in interactie met anderen (Anderson, Reder & Simon, 1996). Samenwerken is een 
belangrijk leermiddel in verschillende methoden van leren (Johnson & Johnson, 1989; Petersen, 
1990). Indien leerlingen lijden onder sociale onveiligheid zullen zij zich (gedwongen) 
terugtrekken uit de samenwerking en daarmee niet alleen hun eigen leerproces maar ook dat van 
de anderen negatief beïnvloeden (Timmer, 2006). Sociale veiligheid is daardoor een voorwaarde 
voor leren. 
 
2.1.2 Sociale veiligheid: oorzaken, bevorderende factoren en methoden om deze factoren tot 
stand te brengen 
Oorzaken van sociale onveiligheid zijn spanningen in een groep, individualisering, verschillen 
in sociaal en economisch opzicht, gebrek aan groepscohesie en het aanwezig zijn van sterk van 
elkaar afwijkende maatschappelijke waarden en normen (Boutellier, 2002). De door Boutellier 
genoemde oorzaken zijn samen te vatten met het begrip ‘(emotionele) afstand tot de ander’. 
Onderzoek heeft uitgewezen dat ook een negatief zelfbeeld of weinig zelfvertrouwen  een reden 
kunnen zijn tot agressie of pestgedrag en daarmee bijdragen aan sociale onveiligheid (Mann, 
2003; Van der Meer, 1991). Door anderen te kleineren of te pesten tracht de pester het eigen 
gebrek aan zelfvertrouwen of een negatief zelfbeeld te verdringen of te compenseren. De door 
Mann en Van der Meer genoemde oorzaken zijn samen te vatten met het begrip ‘ (emotionele) 
afstand tot zichzelf’. 
Factoren die sociale veiligheid bevorderen zijn; een open cultuur, leerlingkenmerken, 
leerkracht, leeromgeving en curriculum. Gebaseerd op ervaring met en onderzoek naar 
cultuurverbeteringstrajecten gericht op afname van onderlinge agressie bij de Dienst Justitiële 
Instellingen, stelt Van Winzum (2006) dat een open cultuur wordt gekenmerkt doordat de 
deelnemers elkaar aanspreken op ongewenst gedrag, onderlinge verschillen en geschillen 
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uitspreken en bespreken, elkaar complimenteren en elkaars eigen(aardig)heid respecteren (Van 
Winzum, 2006). Een open cultuur vergt de emotionele nabijheid om elkaars eigen(aardig)heid te 
respecteren en elkaar aan te spreken op gedrag met behoud van ieders waarde (Van Winzum, 
2006). 
Leerlingkenmerken die sociale veiligheid bevorderen zijn zelfvertrouwen, 
communicatieve en sociale vaardigheden, empathisch vermogen, reflectief vermogen en gedrag. 
Wanneer een leerling een positief zelfbeeld en voldoende zelfvertrouwen heeft, ontbreekt de 
aanleiding tot compenseren door middel van kleineren en pestgedrag (Mann,  2003; Van der 
Meer, 1991). Communicatieve en sociale vaardigheden, empathisch en reflectief vermogen zijn 
factoren in agressieverlagend gedrag (Herlé en Oei, 2005; Van der Meer, 1991). Ook 
overeenkomst in sociale klasse, zelfbeeld en culturele achtergrond tussen leerlingen bevordert 
de sociale veiligheid (Van Lier, 2002, Mann, 2003). De factor ‘leerkracht’ brengt kennis van 
groepsprocessen, groepsdynamiek en begeleiding mee om de sociale veiligheid te bewaken 
(Hubers, 2003; Veen, Derriks & Roeleveld, 2002). 
 Teurlings, Wolput en Vermeulen (2006) laten zien dat een activerende leeromgeving en 
een curriculum met de nadruk op zelfstandig leren positieve effecten laat zien op de motivatie, 
de prestaties, het zelfvertrouwen en het zelfbeeld van de leerlingen.  Door een het vergroten van 
het zelfvertrouwen en een positiever zelfbeeld van de leerling wordt een activerende 
leeromgeving een factor die de sociale veiligheid kan bevorderen. 
Aansluitend bij de factoren die sociale veiligheid bevorderen zijn methoden te noemen 
die deze factoren vergroten of bevorderen. Aandacht en tijd voor kennismaken met elkaar is 
naast het aanleren van sociale vaardigheden en sanctioneren van ongewenst gedrag een 
belangrijke aanvulling op het bevorderen van sociale veiligheid (Van Lier, 2002; Van der Meer, 
1991). Op veel middelbare scholen wordt hieraan aandacht besteed in de vorm van een 
werkweek aan het begin van het schooljaar. 
Mooij (2010) pleit - op basis van onderzoeken van Van Lier (2002) en Mann (2003), 
gericht op samenwerking en vergroten van zelfvertrouwen en een positief zelfbeeld, die 
positieve resultaten laten zien ter bevordering van de sociale veiligheid in de klas - voor het 
structureel interveniëren om emotionele nabijheid, zelfvertrouwen en een positief zelfbeeld te 
bevorderen. Mooij (2010) stelt zelfs voor al in de voorschoolse periode te interveniëren in de 
vorm van screening op bepaalde leerlingkenmerken zoals sociale klasse, zelfbeeld en culturele 
achtergrond. Op basis van deze screening zou de juiste interventie kunnen worden gedaan.  
Een methode die emotionele afstand tot elkaar verkleint is samenwerkend leren 
(Johnson & Johnson, 1989). De leerling beseft dat elke individuele inspanning de leertaak voor 
de groep beïnvloedt en dat de leerlingen elkaar nodig hebben om de leertaak te vervullen. 
Leerlingen leren elkaar op een constructieve wijze aan te spreken op gedrag en op een positieve 
wijze met het ontvangen van feedback om te gaan. Het element van wederzijdse afhankelijkheid 
  12
doet een beroep op sociale veiligheid en bevordert deze tegelijkertijd (Johnson & Johnson, 
1989). Deze wederzijdse afhankelijkheid lijkt een gesloten cirkel te vormen waarbij de vraag 
opkomt waarmee te beginnen; voldoende sociale veiligheid om samenwerkend leren mogelijk te 
maken of voldoende vormen samenwerkend leren om sociale veiligheid te creëren. Het 
antwoord op deze vraag wordt gevonden in voorwaardelijkheid. Sociale veiligheid is een 
voorwaarde voor samenwerkend leren terwijl samenwerkend leren geen voorwaarde is voor het 
creëren van sociale veiligheid. Het begin van de cirkel is dus sociale veiligheid.  
Slavin (1990) stelt dat samenwerkend leren het empathisch vermogen van de leerling 
vergroot. Tegelijkertijd zijn kinderen die elkaar aardig vinden meer geneigd tot samenwerking 
(Mooij, 2010). Leerlingen verwerven niet alleen cognitieve vaardigheden maar ook sociale en 
communicatieve vaardigheden. In het proces van samenwerkend leren ervaren leerlingen dat en 
hoe zij het gezamenlijk resultaat en het groepsproces beïnvloeden. Leerlingen leren open te 
staan voor onbekende benaderingen, verhogen hun empathisch vermogen, leren reflecteren op 
hun eigen gedrag en leren adequaat te communiceren (Slavin, 1990; Veenman, Koenders & van 
der Burg, 2001). Dit vergroot emotionele nabijheid tot de ander en bevordert het respecteren van 
elkaars eigen(aardig)heid en de sociale veiligheid (Boutellier, 2002; Rogers, 1973; Van Winzum, 
2006). Tabel 1 toont een samenvatting van oorzaken van sociale onveiligheid, factoren ter 
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2.2 Emotionele nabijheid 
 Emotionele nabijheid verkleint het belang dat gehecht wordt aan verschillen in sociaal en 
economisch opzicht (Wallace & Wolf, 1999), vergroot groepscohesie, vermindert geschillen en 
draagt bij aan respecteren van elkaars eigen(aardig)heid en andere kenmerken van een open 
cultuur (Boutellier, 2002;Timmer, 2006; Van Winzum, 2006). Emotionele nabijheid lijkt om het 
antwoord op het deel van de sociale onveiligheid dat veroorzaakt wordt door emotionele afstand 
tot de ander. 
Emotionele nabijheid wordt door Huiberts, Meeus, Oosterwegel en Vollebergh (2002) 
vertaald als de emotionele verbondenheid die twee of meer individuen met elkaar voelen. 
Schwarz (1993) geeft aan dat deze emotionele verbondenheid gevoeld wordt door het delen van 
emoties. Herkenning van zichzelf in de ander en gelijkgestemdheid zijn volgens Schwartz 
kenmerken van emotionele nabijheid. In de betekenis van Schwartz is het dus noodzakelijk dat 
het individu herkenning van zichzelf in de ander en gelijkgestemdheid kan beleven. Dit betekent 
dat het individu niet alleen kennis heeft van de eigen emoties maar ook bekend moet (willen) 
zijn met de emoties van de ander. Van Winzum (2006) voegt toe dat kennis van elkaars 
achtergrond en leefwereld bijdraagt aan gelijkgestemdheid.  
De voor dit onderzoek gehanteerde definitie van emotionele nabijheid luidt:  
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“Emotionele nabijheid is gelijkgestemdheid gebaseerd op het delen van elkaars emoties 
en (h)erkennen van elkaars achtergrond en leefwereld” 
Kinderen ontwikkelen een ‘zelf’ ten opzichte van de ander rond de leeftijd van één jaar 
(Atkinson, Atkinson, & Hilgard, 1983). Met het begin van zelfbewustzijn is volgens Van Dam 
(1999) pas de mogelijkheid aanwezig om emoties te hebben en dus ook emotionele nabijheid te 
ervaren. Het hebben van complexe emoties als compassie is volgens Van Dam pas mogelijk 
zodra een bepaalde mate van oordeelsvorming is ontwikkeld. Deze mate van oordeelsvorming 
vereist begrip van concepten en regels. 
Ongeveer vanaf de leeftijd van vier jaar beginnen kinderen zich meer naar de ander te 
richten en zijn ze zich bewuster van hun eigen emoties en beleefwereld. Kinderen van deze 
leeftijd nemen gedrag van elkaar over en kunnen door acceptatie of afwijzing elkaars gedrag 
versterken of ontmoedigen (Atkinson et al., 1983). Vanaf de leeftijd van ongeveer zes jaar 
houden kinderen zich bezig met wat ‘normaal’ is en meten gedrag en emoties van zichzelf en 
anderen daaraan af (Mönks & Knoers, 1983). Vriendelijkheid en aardigheid in de omgang is 
voor kinderen in deze leeftijd een belangrijker en meer gewaardeerde bron van invloed dan 
dwang of deskundigheid (Gold, 1968).  
Acceptatie en ‘er bij horen’ gaan een grotere rol spelen voor kinderen vanaf zes jaar. 
Kennis van de ander krijgt een andere betekenis. Tot de leeftijd van ongeveer zes jaar betekent 
de ander kennen: weten hoe de ander er uitziet en hoe de ander zich gedraagt. Vanaf ongeveer 
zes jaar betekent kennis van de ander ook weten wat de ander belangrijk vindt en hoe deze zich 
voelt (Mönks & Knoers, 1993). Kinderen in groep 3 van het basisonderwijs zijn qua 
ontwikkeling en leeftijd eraan toe om deze kennis van elkaar te (willen) krijgen (Gold, 1968; 
Knoers, 1975; Mönks & Knoers, 1993). 
 
3  Vraagstellingen en hypothesen  
  De centrale vraag in dit onderzoek is: 
 In hoeverre draagt een interventie door kennismaking, met als doelstelling het 
verhogen van ervaren emotionele nabijheid, bij aan de sociale veiligheid in de 
betreffende klas? 
Subvragen bij de centrale vraag zijn: 
Betreffende ontwikkeling en uitvoering van de interventie; 
- in hoeverre draagt uitvoering van de interventie bij aan het verhogen van ervaren 
emotionele nabijheid tussen leerlingen? 
Betreffende sociale veiligheid in de experimentele groep; 
- in hoeverre wordt de sociale veiligheid in de experimentele groep vergroot? 
De hypothese is dat uitvoering van een interventie - gericht op het vergroten van emotionele 
nabijheid tussen de leerlingen - in de experimentele groep leidt tot een hogere sociale veiligheid 
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dan in de controlegroep, waar geen interventie wordt uigevoerd gericht op het vergroten van 
emotonele nabijheid tussen de leerlingen. 
 
4  Methode 
4.1 Participanten 
Om dit onderzoek te kunnen uitvoeren zijn directeuren van vijf basisscholen in de regio 
Rotterdam aangeschreven met het verzoek het onderzoek op hun school te mogen uitvoeren. 
Door vier directeuren is de onderzoeker uitgenodigd het verzoek in een gesprek te komen 
toelichten. In de toelichtingsgesprekken is vooral gesproken over de concrete condities 
waaronder het onderzoek zou plaatsvinden en welke inspanningen daartoe vanuit de school 
benodigd zouden zijn. Hoewel alle vier de directeuren bijzonder geïnteresseerd waren in de 
uitkomsten van het onderzoek vertelde één directeur geen toestemming te hebben gekregen van 
de oudercommissie voor uitvoering van het onderzoek en één directeur vertelde teveel 
weerstand te ervaren van de uitvoerend leerkracht van groep 3 en daarom niet te willen 
deelnemen aan het onderzoek. De twee overige directeuren meldden enthousiast te willen 
deelnemen aan het onderzoek. Hierbij werd door beide directeuren aangetekend dat in verband 
met privacy van de leerlingen de naam van de scholen of van de kinderen niet genoemd zouden 
worden in een verslag en dat geen film- of fotomateriaal zou mogen worden gemaakt tijdens het 
onderzoek. 
 Met het akkoord van deze twee directeuren had de onderzoeker toegang tot drie groepen 
3. Eén van deze basisscholen bood toegang tot twee groepen 3 en de andere basisschool tot één 
groep 3. In overleg met beide directeuren is besloten dat één groep 3 van de basisschool die 
toegang tot twee groepen 3 bood zou fungeren als controlegroep en geen extra instructie zou 
ontvangen. Door het trekken van een lootje door de directeur van deze basisschool is beslist 
welke van de twee groepen 3 zou fungeren als controlegroep. 
Deelnemers aan het onderzoek zijn leerlingen van groep 3. Deze keuze is gemaakt vanwege de 
specifieke leerlingkenmerken en kenmerken van instructie- en toepassingscontext. 
Selectie van de deelnemers heeft plaatsgevonden op het niveau van selectie van de 
scholen. Bij de geselecteerde scholen is het onderzoek uitgevoerd met de leerlingen en 
leerkrachten van groep 3. Het onderzoek is uitgevoerd in drie groepen 3 van twee basisscholen 
in de regio Rotterdam. Deze scholen zijn qua leerlingenaantal in de groepen 3 vergelijkbaar. Eén 
van beide scholen beschikt over twee groepen 3, waarvan één groep als controlegroep heeft 
gefunctioneerd. Hierdoor bleven overige kenmerken van de context gelijk. De controlegroep 
ontving geen extra instructie.  
De controlegroep heeft een vrouwelijke leerkracht van 44 jaar met 6 jaar ervaring als 
leerkracht voor groep 3 in het basisonderwijs. De controlegroep bevat 18 leerlingen in de 
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leeftijd tussen 5 en 7 jaar. De controlegroep wordt gevormd door 10 jongens en 8 meisjes. Twee 
leerlingen in de controlegroep zijn 3e generatie allochtonen. 
Experimentele groep A heeft een vrouwelijke leerkracht van 35 jaar met 10 jaar 
ervaring als leerkracht voor groep 3 in het basisonderwijs. Groep A bevat 18 leerlingen in de 
leeftijd tussen 5 en 7 jaar. Groep A wordt gevormd door 10 jongens en 8 meisjes. Drie leerlingen 
in groep A zijn 3e generatie allochtonen. Experimentele groep B heeft een vrouwelijke 
leerkracht van 40 jaar met 15 jaar ervaring als leerkracht, waarvan 8 jaar ervaring als leerkracht 
voor groep 3 in het basisonderwijs. Groep B bevat 17 leerlingen in de leeftijd tussen 5 en 7 jaar. 
Groep B wordt gevormd door 9 jongens en 8 meisjes. Eén leerling in groep B is 3e generatie 




Samenstelling van controlegroep en experimentele groepen 
 Experimentele groep A Experimentele groep B Controlegroep C  
Leerkracht 1 vrouw 1 vrouw 1 vrouw 
Jongens Meisjes Jongens Meisjes Jongens Meisjes Leerlingen 
9 8 10 8 10 8 
Totaal 17 18 18 
 
 
4.2  De interventie 
 Voor een systematische, theoretische en testbare ontwikkeling van de interventie is 
gebruik gemaakt van twee methoden; Educational design research volgens de methode van 
Middleton, Gorard, Taylor en Bannan-Ritland (2008) en instructie-ontwerp volgens het model 
van Dick, Carey en Carey (2009).  
De methode van Middelton et al. bevat de stappen: vraagstelling identificeren, fundering in 
theorie, testbare interventie ontwerpen, testbare interventie uitvoeren en geteste interventie 
implementeren. Fundering in de theorie zorgt voor een gedegen wetenschappelijke basis van de 
interventie. Een onderdeel van deze basis is het betrekken van kenmerken van instructie voor 
leerlingen in groep 3 van het basisonderwijs en mogelijke lesvormen voor de gestelde 
doelstelling en de doelgroep in het instructie-ontwerp. Ontwerpen en uitvoeren van de geteste 
instructie zijn onmisbare stappen in het meten van effect van de instructie op de emotionele 
nabijheid.  
Een  testbare interventie is ontwikkeld volgens het model voor instructie-ontwerp van 
Dick et al. (2009). In het instructie-ontwerp hebben leerlingkenmerken als leeftijd en 
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ontwikkelingsfase een belangrijke rol gespeeld bij de keuzen met betrekking tot werkvormen en 
toetsing. Inbegrepen in ontwikkeling van het instructie-ontwerp volgens de methode van Dick et 
al. is meting van het behalen van de doelstelling. Doelstelling van de instructie is het verhogen 
van de emotionele nabijheid tussen leerlingen. Ten behoeve van de meting hiervan hebben de 
leerlingen van de experimentele groepen sociogrammen gemaakt met betrekking tot ervaren 
emotionele nabijheid. Volgens de methode van Dick et al. is tevens een formatieve evaluatie van 
het instructie-ontwerp uitgevoerd. Deze evaluatie die is uitgevoerd door de leerkrachten en een 
inhoudelijk expert betrof helderheid, effectiviteit en uitvoerbaarheid van de interventie. 
 
 4.2.1 Interventie-ontwerp  
De interventie is ontworpen in samenwerking met leerkrachten van drie groepen 3 van twee 
basisscholen in de regio Rotterdam. De leerkracht van de controlegroep is wel betrokken 
geweest bij ontwerp van de interventie maar heeft deze niet uitgevoerd in haar klas. Na 
introductie door de directeuren is door de onderzoeker een bijeenkomst belegd waarbij de 
leerkrachten van alle drie de groepen 3, de onderzoeker en een inhoudelijk expert (psycholoog) 
op het gebied van pestgedrag aanwezig waren. Tijdens deze bijeenkomst heeft de onderzoeker 
de leerkrachten en inhoudelijk expert geïnformeerd over het onderzoek en de eerste stap daarin, 
het ontwerpen van een instructie volgens de methode van Dick et al. (2009). Figuur 1 toont de 
verschillende stappen in dit proces, de betrokkenen per stap en de gebruikte instrumenten.  
 
  18
Figuur 1 Overzicht van betrokkenen en instrumenten tijdens instructie-ontwerp en de formatieve 
evaluatie 
 
De leerkrachten en inhoudelijk expert zegden hun medewerking toe. Deze medewerking 
bestond uit meedenken over de inhoud van het ontwerp, leveren van kantlijncommentaar en het 
vervullen van de formatieve evaluatie. De onderzoeker heeft met adviezen van de inhoudelijk 
expert en in samenwerking met de leerkrachten een instructie ontworpen die aansloot bij de 
dagelijkse lespraktijk van de leerkrachten. In een bijeenkomst heeft de onderzoeker samen met 
de leerkrachten diverse werkvormen binnen de thema’s besproken en concreet uitgewerkt. 
In het ontwerpen van de instructie is veel gebruik gemaakt van de ervaring die de 
leerkrachten hadden met werkvormen en wijzen van toetsing voor leerlingen van groep 3 in het 
basisonderwijs. Activerende werkvormen waar de leerkrachten positieve ervaring mee hadden 
zijn het maken van een collage, groepsgesprek en dingen van thuis meenemen naar de klas. 
Werkvormen die nieuw waren voor de leerkrachten waren een ‘excursie’ naar elkaars 
woonomgeving, geleide spanningscontrole (ademhaling, spierspanning en gedachtensturing) en 
een picknick met ouders en leerlingen, waarbij de ouders voor de versnaperingen zorgden.  
De interventie kreeg de vorm van een projectweek waarin elke schooldag een ander 
thema kent. Deze week zag er als volgt uit: 
Maandag: Wie ben ik? (naam, gezinssamenstelling), 
Dinsdag: Waar woon ik? (soort woning, eigen kamer, tuin, wijk, meubeltjes, speelgoed), 
Woensdag: Waar word ik blij van? (soort eten, soort speelgoed, hobby etc., hoe ben ik dan), 
Donderdag: Waar word ik boos om? (hoe ben ik dan, hoe kalmeer ik weer), 
Vrijdag: Waar word ik verdrietig van? (hoe ben ik dan, hoe kan ik getroost worden). 
Deze thema’s zijn gekozen omdat dit de beleefgebieden van kinderen in groep 3 van de 
basisschool zijn (Atkinson et al., 1983). 
  
4.2.2 Formatieve evaluatie van ontwikkelde interventie 
Voordat de interventie werd uitgevoerd vond een formatieve evaluatie van het instructie-
ontwerp plaats. De formatieve evaluatie bestond uit kantlijncommentaar door een inhoudelijk 
expert en leerkrachten en het beoordelen van het instructie-ontwerp op helderheid, effectiviteit 
en uitvoerbaarheid door leerkrachten en inhoudelijk expert. De inhoudelijk expert heeft hierbij 
gefungeerd als ‘ criticus’ (theoretisch/beschouwer) en de leerkrachten als ‘kenners’ 
(praktisch/gebruikers) (Eisner, 1985). De beoordeling van het instructie-ontwerp op helderheid, 
effectiviteit en uitvoerbaarheid vond plaats door het individueel beantwoorden van een vooraf 
opgestelde vragenlijst en het daarna voeren van een open gesprek tussen de leerkrachten, 
inhoudelijk expert en de onderzoeker. De vragenlijst bestaat uit negen gesloten vragen en ruimte 
voor overige opmerkingen. Naast “ja” of  “nee” wordt per vraag gevraagd naar een 
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verbetervoorstel. De vragenlijst is als bijlage 1 opgenomen. In het open gesprek werden de 
antwoorden uit de vragenlijst en gedane verbetervoorstellen besproken. De formatieve evaluatie 
gaf geen aanleiding het instructie-ontwerp te reviseren. 
In de formatieve evaluatie gaven zowel de inhoudelijk expert als de leerkrachten aan de 
instructie helder, duidelijk en effectief te beoordelen. De instructie werd unaniem helder 
bevonden betreffende leerdoelen, taalgebruik, inleidingen, uitleg, voorbeelden en beoordeling. 
Unaniem werd gesteld dat de leerstof in de juiste volgorde wordt aangeboden en dat de 
instructie in het juiste tempo wordt aangeboden. De instructie werd unaniem effectief bevonden 
betreffende leermiddelen, werkvormen en aanwijzingen voor beoordeling. In het open gesprek 
ten behoeve van de formatieve evaluatie achtte eén van de leerkrachten in eerste instantie een 
gezamenlijke picknick met de ouders niet uitvoerbaar. Deze leerkracht had nog nooit activiteiten 
georganiseerd waarbij ook de ouders betrokken waren. Na overleg met en advies van haar 
collega’s bleek de activiteit uitvoerbaar.  
De instructie werd unaniem uitvoerbaar bevonden betreffende voldoende tijd en praktische 






 Resultaten van de formatieve evaluatie met leerkrachten 
Helderheid   



















Wordt de leerstof in de juiste volgorde aangeboden 4x 0x 
Wordt de instructie in het juiste tempo aangeboden 4x 0x 
Effectiviteit   







































Zijn de aanwijzingen voor toetsing effectief 4x 0x 
Is de instructie effectief 4x 0x 
Uitvoerbaarheid  
Is voldoende tijd beschikbaar 4x 0x 
Is de instructie uitvoerbaar 4x 0x 
Overige opmerkingen/suggesties ter verbetering geen 
 
 
4.2.3 Definitieve interventie 
De instructie bestond uit vijf thema’s die elk gedurende één schooldag centraal stonden in de 
verschillende lessen. Per thema werden extra activiteiten uitgevoerd. 
Maandag: Wie ben ik?  
De dag werd begonnen met een groepsgesprek over identiteit. Wat maakt je wie je bent en als ik 
jou vraag wie je bent, wat zeg je dan? De leerlingen leerden hoe en wanneer ze zich horen voor 
te stellen en stelden zich aan elkaar voor. Aan de hand van een willekeurige aflevering van ‘Het 
Zandkasteel’ werden gezinsrelaties besproken en werden de leerlingen uitgenodigd over hun 
eigen gezinssamenstelling en gezinsrelaties te spreken. Het verhaal “Platvoetje” (Schubert & 
Schubert, 2006) werd voorgelezen. In nabespreking van het verhaal ging de leerkracht in op 
verschillen tussen mensen en verschillende gebruiken. De leerlingen werden uitgenodigd te 
vertellen over hun gezinsgebruiken. 
Dinsdag: Waar woon ik?  
De dag werd begonnen met een groepsgesprek over soorten woningen en de daaraan verbonden 
bewoning (grot, hut, tent,flat, eengezinswoning, woonwagen etcetera). De leerkracht vertelde 
over verschillen in bewoning in de geschiedenis (bijvoorbeeld: grot, hut, woning, 
wolkenkrabber) en in verschillende geografische gebieden (bijvoorbeeld: tipi, iglo, flat, 
boerderij). De leerlingen werden uitgenodigd te vertellen over hun eigen woning en of ze een 
eigen ruimte in die woning hadden, hoe die ingevuld was etcetera. Hierna zijn de kinderen ‘op 
excursie’ gegaan in de vorm van een bezoek aan verschillende woningen van medeleerlingen. 
Woensdag: Waar word ik blij van?  
De dag werd begonnen met een groepsgesprek over waar de leerlingen blij van worden en hoe 
ze hun blijdschap uiten. De leerlingen mochten iets meenemen naar school waarvan ze blij 
werden. De leerlingen maakten in samenwerking – in groepjes van vier leerlingen -  collages 
over blijheid. Deze collages werden in het klaslokaal opgehangen. 
Donderdag: Waar word ik boos om? 
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De dag werd begonnen met een groepsgesprek over waar leerlingen boos om worden, hoe ze dat 
uiten en hoe ze dan gekalmeerd kunnen worden. De leerkracht besprak met de leerlingen hoe 
het voelt om boos te zijn, dat boosheid vaak voortkomt uit iets niet kunnen of mogen wat je 
graag wilt (frustratie) en benoemde verschillende manieren om boosheid te uiten. Op een wijze 
die bij de leeftijd en het abstractievermogen van de leerlingen aansloot leidde de leerkracht de 
leerlingen in een spanningscontrole. De geleide spanningscontrole bestond uit een 
onderwijsleergesprek over spanning. Zowel spannende situaties als fysieke reacties werden 
besproken. Hierna zijn met de leerlingen klassikaal ademhalingsoefeningen, 
spierspanningoefeningen en oefeningen met gedachtensturing gedaan. Door deze geleide 
spanningscontrole werden de leerlingen zich ervan bewust dat iedereen bepaalde spannende 
situaties ervaart en dat die situaties voor iedereen anders kunnen zijn. Tegelijkertijd leerden de 
leerlingen op een effectieve manier hun eigen spanning onder controle te krijgen.  
De leerlingen maakten in samenwerking – in groepjes van vier leerlingen -  collages over 
boosheid. De samenstelling van de samenwerkende groepjes was anders dan de samenstelling 
van de samenwerkende groepjes op woensdag. De collages werden in het klaslokaal 
opgehangen. 
Vrijdag: Waar word ik verdrietig van?  
De dag werd begonnen met een groepsgesprek over waar leerlingen verdrietig van worden, hoe 
ze dat uiten en hoe ze dan getroost kunnen worden. De leerlingen maakten in samenwerking – 
in groepjes van vier leerlingen -  collages over verdriet. De samenstelling van de 
samenwerkende groepjes was anders dan de samenstelling van de samenwerkende groepjes op 
woensdag en donderdag. De collages werden in het klaslokaal opgehangen. De projectweek 
werd afgesloten met een maaltijd (picknick) met de leerlingen, hun ouders en de leerkracht. 
Verschillende ouders van leerlingen hadden voor de picknickhapjes gezorgd waarbij gekozen 




 4.3.1 Sociogrammen 
 Ten behoeve van voor- en nameting van emotionele nabijheid zijn sociogrammen door de 
leerlingen van de experimentele groepen ingevuld. Sociogrammen worden gebruikt om sociale 
relaties en verbindingen in een groep in beeld te brengen (Moreno, 1960). De gebruikte 
sociogrammen bestaan uit vijf concentrische cirkels. In het midden is een stip geplaatst die de 
respondent verbeeldt. De medeleerlingen zijn verbeeld door stippen in de cirkels. De afstand 
van deze stippen tot de middenstip is gerelateerd aan de emotionele afstand van de 
medeleerlingen tot de respondent.  
 
  4.3.2 Gestructureerde interviews 
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 Ten behoeve van voor- en nameting van sociale veiligheid zijn gestructureerde interviews 
(Verschuren & Doorewaard, 2007) gehouden met de leerlingen. Sociale veiligheid is bevraagd 
met kwantificeerbare vragen naar de indicatoren voor sociale veiligheid; (angst voor) 
pestgedrag in het heden en verleden en vragen met betrekking tot verwachtingen ten aanzien 
van pestgedrag in de toekomst. Deze vragen zijn gebaseerd op concrete situaties. De 
interviewvragen zijn acht vragen met betrekking tot uitvoeren of ondergaan van pestgedrag, 
twee vragen per ‘pestgedraging’ waarvan één gericht op ondergaan van pestgedrag en één 
gericht op uitvoeren van pestgedrag. De bevraagde pestgedragingen zijn slaan, uitschelden, 
uitlachen en materialen kwijt- of kapotmaken. De acht vragen met betrekking tot uitvoeren of 
ondergaan van pestgedrag zijn aangevuld met vier vragen naar angst voor pestgedrag om 
beleving van sociale veiligheid te onderzoeken. Deze vier vragen zijn gerelateerd aan de vier 
‘pestgedragingen’. Het gestructureerde interview is als bijlage 3 opgenomen. 
  Gekozen is om de vragen aan de leerlingen in de vorm van een interview te stellen 
vanwege de mogelijkheid die een interview biedt tot het creëren van een sociaal veilige 
omgeving, het toelichten van vragen door de interviewer en omdat leerlingen in groep 3 van het 
basisonderwijs nog niet voldoende kunnen lezen om dergelijke vragen zelfstandig te kunnen 
lezen en schriftelijk beantwoorden. 
 
4.4   Procedure 
De directie en leerkrachten van de deelnemende scholen hebben de ouders van de leerlingen 
geïnformeerd over het onderzoek. De leerkrachten van de beide experimentele groepen hebben 
de leerlingen en ouders voorbereid op een projectweek en medewerking van de ouders 
georganiseerd bij verschillende activiteiten. De leerkrachten ontvingen instructies met 
betrekking tot het leiden van de groepsgesprekken tijdens de projectweek. Deze instructies 
bestonden uit twee regels: 
- Laat iedere leerling aan bod komen en 
- Vraag door naar de eigen beleving van de leerling. 
 In de schoolweek volgend op de voormeting - bestaande uit sociogrammen (alleen voor 
de experimentele groepen) en gestructureerde interviews-  werd de interventie door de 
leerkrachten van de experimentele groepen uitgevoerd. De leerkracht van de controlegroep 
voerde geen extra interventie uit.  
Om te meten of de doelstelling van de instructie (= interventie) - een verhoogde ervaren 
emotionele nabijheid - is bereikt zijn voor en na uitvoering van de instructie door de leerlingen 
van de experimentele groepen (de groepen die instructie ontvingen) sociogrammen gemaakt. De 
onderzoeker heeft de leerlingen individueel begeleid door hen te vragen in een sociogram met 
een gekleurde stip aan te geven hoe zij hun medeleerlingen plaatsten ten opzichte van zichzelf 
op het gebied van ‘aardig vinden’, ‘dezelfde dingen belangrijk vinden’ en ‘hetzelfde zijn’. De 
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leerlingen werd gevraagd zichzelf als middelpunt te nemen en hieromheen de overige kinderen 
te plaatsen op basis van vriendschap, overeenkomst in achtergrond en gelijkgestemdheid. De 
vragen die gesteld werden voor het invullen van de sociogrammen zijn opgenomen als bijlage 2. 
  De gesprekken - zowel voor de sociogrammen als de gestructureerde interviews - 
vonden plaats in een ‘huis’kamer in de school. Beide scholen beschikken over een dergelijke 
ruimte. Deze huiskamer is bekend terrein voor de leerlingen. Hier vinden vaker activiteiten met 
de leerlingen plaats. In de kamer waren ten tijde van de interviews geen anderen aanwezig dan 
de leerling en de onderzoeker. De onderzoeker stelde zich aan de leerling voor en stelde de 
leerling op zijn/haar gemak. De onderzoeker maakte duidelijk dat de vragen geen test waren 
maar vooral interesse in de mening van de leerling. De onderzoeker vertelde de leerling dat de 
onderzoeker niet met andere mensen zou praten over wat de leerling zou zeggen. De 
onderzoeker gebruikte taal die bij de leeftijd en beleving van de leerling aansloot.  
 
4.5  Analyse 
De gegevens die verworven zijn ten behoeve van beantwoording van de centrale 
onderzoeksvraag bestaan uit ingevulde sociogrammen en verslagen van gestructureerde 
interviews van voormeting en nameting. Door het gebruik van  een controlegroep wordt verschil 
in nameting van sociale veiligheid tussen de experimentele groep en de controlegroepen 
benoemd als interpretatie-exclusiviteit (Baarda & de Goede, 2006) en kan dit verschil worden 
toegeschreven aan de interventie.  
Emotionele nabijheid is geanalyseerd door per respondent het aantal stippen 
(=medeleerlingen) per cirkel van het sociogram te tellen, waarbij elke stip wordt geteld als één 
leerling. De respondent is de middenstip. De leerlingen in dezelfde cirkel als de respondent 
worden als meest emotioneel nabij ervaren. Naarmate leerlingen in cirkels verder verwijderd 
van  de respondent gezet zijn worden zij door de respondent als minder emotioneel nabij 
ervaren. In de analyse is het aantal stippen per cirkel geteld waarbij elke stip staat voor 1 
medeleerling. De cirkels zijn gelabeld als 1 (middencirkel), 2 (aansluitend bij middencirkel), 3 
(aansluitend bij 2), 4 (aansluitend bij 3) en 5 (aansluitend bij 4).   
Met behulp van een gekoppelde T-test zijn verschillen tussen voor- en nameting bij 
experimentele groep (conditie 1) en controlegroep (conditie 2) berekend. 
 In de interviews is de leerlingen per pestgedraging (actief en passief) gevraagd of deze 
dagelijks, wekelijks, minder dan wekelijks of niet voorkwamen. Dit is gescored als 4 
(dagelijks), 3 (wekelijks), 2 (minder dan wekelijks) en 1 (niet). De verwachting per 
pestgedraging is gescored als 1 (verwacht dat pestgedraging nog voorkomt)  en 0 (verwacht dat 
pestgedraging niet meer voorkomt). Het aantal respondenten dat per pestgedraging dezelfde 
score heeft ingevuld vormt de waarden die in analyse met elkaar vergeleken zijn. 
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Met behulp van een non-parametrische Mann-Whitney U-test, zijn de verschillen in de 
nameting tussen experimentele groep (conditie1) en controlegroep (conditie 2) berekend.  
 
5           Resultaten 
5.1 Ervaren emotionele nabijheid 
Tabel 4 toont het gemiddelde aantal stippen dat door respondenten in de verschillende cirkels is 
geplaatst tijdens voor- en nameting in de  experimentele groep.  Het onderzoek toont aan dat er 
significant verschil is op het gemiddelde aantal stippen in de cirkels 1, 2, 3 en 4. In de  cirkels 1 
en 4 is  het gemiddeld aantal stippen afgenomen ten faveure van een  toename van het 
gemiddelde aantal stippen in de cirkels 1 en 2. Ook in cirkel 5 is het gemiddelde aantal stippen 
afgenomen Tijdens de voormeting was het aantal stippen in cirkel 5 zeer klein waardoor een 
afname tot nul niet tot betekenisvolle conclusies kan leiden. Tabel 4 toont het gemiddelde aantal 
stippen dat door respondenten in de verschillende cirkels is geplaatst tijdens voor- en nameting 
in de  experimentele groep.  Tabel 5 toont de resultaten van de gekoppelde T-test. De analyses 
laten zien dat de geconstateerde toename van het aantal stippen in de cirkels 1 en 2 en de 








Gemiddelde aantal leerlingen per cirkel tijdens voor- en nameting in experimentele groep 
cirkel 1 2 3 4 5 
 voor na voor na voor na voor na voor na 
gemiddelde 2,57 6,34 2,8 7,71 6,2 2,45 4,8 0 0,08 0 
 
Tabel 5 
Resultaten van gekoppelde T-test 




cirkel gem. std. 
afwijking 
laag hoog T vrijheids 
graden 
sig. (2-zijdig)
1 -3,77143 0,84361 -4,06107 -3,48179 -26,462 34 0,000 
2 -4,91429 1,54104 -5,44365 -4,38492 -18,866 34 0,000 
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3 3,74286 1,31379 3,29155 4,19416 16,854 34 0,000 
4 4,80000 1,45919 4,26783 5,33217 18,330 34 0,000 
5 0,08571 0,28403 -0,01185 0,18328 1,785 34 0,083 
Figuren 2 (voormeting) en 3 (nameting) zijn voorbeelden van een representatief sociogram 
gemaakt door een leerling in de experimentele groep. 
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Figuur 2 Representatief sociogram gemaakt door een leerling in de experimentele groep tijdens 
de voormeting 
 
Figuur 3 Representatief sociogram gemaakt door dezelfde leerling in de experimentele groep 








5.2  Sociale veiligheid 
Nadat met behulp van een Mann-Whitney U-test is vastgesteld dat de experimentele groep en de 
controlegroep in de voormeting aan elkaar gelijk waren met betrekking tot het voorkomen van 
pestgedragingen (p>0,20) is met behulp van een Mann-Whitney U-test aangetoond dat de 
meeste pestgedragingen in de experimentele groepen (n=35) in de nameting minder voorkomen 
(p < 0,025) dan in de controlegroep (n=18). Alleen de pestgedraging ‘materiaal kwijt- of 
kapotmaken’ toont geen significant verschil. Tabel 6 toont per pestgedraging de gevonden  
gemiddelde waarden van experimentele groep (conditie 1) en controlegroep (conditie 2) in voor- 
en nameting. Hieruit wordt duidelijk dat de experimentele groep in de nameting lagere waarden 
vertoont dan de controle groep. Dit betekent dat in de experimentele groep melding minder 
pestgedragingen voorkomen dan in de controlegroep. 
 
Tabel 6  
Gemiddelde waarden betreffende het voorkomen van pestgedragingen  
Gedrag Conditie N Gemiddelde 












































































Tabel 7 toont de resultaten van de Mann-Whitney U test waarin de resultaten van voormeting 




Resultaten Mann-Whitney U test; verschil voormeting experimentele en controlegroep 
voorkomen van pestgedragingen. 
Gedrag Mediaan U p r 
Slaan 1 310 0,920 -0,013 
Geslagen worden 1 305 0,841 -0,027 
Schelden 1 264 0,288 -0,145 
Gescholden worden 1 312,5 0,961 -0,006 
Uitlachen 2 285 0,559 -0,080 
Uitgelachen 
worden 
2 278 0,463 -0,100 
Materiaal kwijt- of 
kapotmaken 
1 306,5 0,629 -0,066 
Materiaal kwijt-of 
kapotgemaakt 
1 310,5 0,629 -0,066 
 
Tabel 8 toont de resultaten van de Mann-Whitney U test waarin de resultaten van nameting 




Resultaten Mann-Whitney U test; verschil nameting experimentele en controlegroep voorkomen 
van pestgedragingen. 
Gedrag Mediaan U p r 
Slaan 1 202,5 0,010 0,35 
Geslagen worden 1 205,5 0,022 0.32 
Schelden 1 13,5 0,000 0,88 
Gescholden worden 1 104,5 0,000 0,64 
Uitlachen 2 121 0,000 0,57 
Uitgelachen 
worden 
2 103 0,000 0,60 
Materiaal kwijt- of 
kapotmaken 
1 315 1,000 0 
Materiaal kwijt-of 
kapotgemaakt 
1 315 1,000 0 
 
De getoetste verschillen zijn significant op de pestgedragingen ‘slaan’, ‘geslagen worden’, 
‘uitschelden’, ‘uitgescholden worden’, uitlachen’ en ‘uitgelachen worden’.  In de experimentele 
groep komen deze pestgedragingen minder voor dan in de controlegroep. De getoetste 
verschillen zijn niet significant op de pestgedragingen ‘materiaal kwijt- of kapotmaken’ en 
‘slachtoffer zijn van kwijt- of kapotgemaakt materiaal’ . 
Nadat met behulp van een Mann-Whitney U-test is vastgesteld dat de experimentele 
groep en de controlegroep in de voormeting aan elkaar gelijk waren met betrekking tot de 
verwachtingen ten aanzien van pestgedragingen (p>0,20) is met behulp van een Mann-Whitney 
U-test aangetoond dat de verwachtingen ten aanzien  van de meeste pestgedragingen in de 
experimentele groepen (n=35) in de nameting minder voorkomen (p < 0,025) dan in de 
controlegroep (n=18). Alleen de verwachting ten aanzien van de pestgedraging ‘materiaal kwijt- 
of kapotmaken’ is in beide groepen gelijk (p>0,20). Tabel 9 toont per verwachting ten aan 
aanzien van pestgedraging de gevonden  gemiddelde waarden van experimentele groep 
(conditie 1) en controlegroep (conditie 2) in voor- en nameting. Hieruit wordt duidelijk dat de 
experimentele groep in de nameting lagere waarden vertoont dan de controle groep. Dit betekent 





Gemiddelde waarden per verwachtte pestgedraging 
(Conditie 1 = experimentele groep) 
Gedrag Conditie N Gemiddelde 
 




































Tabel 10 toont de resultaten van de Mann-Whitney U test van voormeting betreffende 




Resultaten Mann-Whitney U test; verschil voormeting experimentele en controlegroep 
betreffende verwachtingen ten aanzien van het voorkomen van pestgedragingen 
Gedrag Mediaan U p r 
Slaan 1 308 0,852 -0,025 
Schelden 1 303,5 0,786 -0,037 
Uitlachen 1 310,5 0,922 -0,013 
Materiaal kwijt- of 
kapotmaken 
1 315 1,000 0 
 
Tabel 11 toont de resultaten van de Mann-Whitney U test van nameting betreffende 










Resultaten Mann-Whitney U test; verschil nameting experimentele en controlegroep betreffende 
verwachtingen ten aanzien van het voorkomen van pestgedragingen 
Gedrag Mediaan U p r 
Slaan 1 245 0,004 0,39 
Schelden 1 227,5 0,001 0,44 
Uitlachen 1 184,5 0,001 0,46 
Materiaal kwijt- of 
kapotmaken 
1 315 1,000 0 
 
De getoetste verschillen zijn significant op de verwachting ten aanzien van de pestgedragingen 
‘slaan’, ‘schelden’ en ‘uitlachen’ . De getoetste verschillen zijn niet significant  de verwachting 
ten aanzien van de pestgedraging ‘materiaal kapot- of kwijtmaken’ .  
  
 6         Conclusie en discussie 
Op basis van de resultaten wordt de hypothese dat uitvoering van een instructie-ontwerp met als 
doelstelling het verhogen van ervaren emotionele nabijheid leidt tot een hogere sociale 
veiligheid in de klas bevestigd. Op een basisschool blijkt een projectweek gericht op onderlinge 
kennismaking in groep 3 niet alleen mogelijk te zijn maar ook positief resultaat te hebben op de 
sociale veiligheid. Een dergelijke projectweek aan het begin van elk schooljaar kan een 
onderdeel zijn van structurele interventies om de sociale veiligheid binnen scholen te 
bevorderen. 
Uit de sociogrammen die door leerlingen zijn ingevuld blijkt dat de instructie heeft 
geleid tot verhoogde emotionele nabijheid. In beide experimentele groepen is zowel het 
pestgedrag als verwachtingen ten aanzien van toekomstig pestgedrag afgenomen. Dit betekent 
dat beide aspecten van sociale veiligheid - feitelijke sociale veiligheid en veiligheidsbeleving -  
zijn verbeterd en de sociale veiligheid is verhoogd.  
De afname van één van de pestgedragingen die onderdeel vormt van sociale veiligheid 
(Deboutte, 2008; Studulski & Hoogbergen, 2002) – het kapot- of kwijtmaken van materialen – 
kan niet worden toegewezen aan de interventie. De verwachting ten aanzien van slachtoffer zijn 
van kapot- of kwijtmaken van materialen werd tijdens voor- en nameting door respondenten niet 
genoemd. Het voorkomen van deze pestgedraging werd één maal gemeld tijdens de voormeting.  
De resultaten van dit onderzoek dragen bij aan kennis omtrent het beïnvloeden van 
ervaren emotionele nabijheid en bevorderen van de sociale veiligheid in schoolsituaties van 
jonge kinderen. De resultaten van dit onderzoek zijn toepasbaar in het vergroten van kennis 
betreffende voorwaarden voor effectief leren  en betreffende het verkrijgen en bevorderen van 
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sociale veiligheid. Verschillende onderzoeken (Van Lier, 2002; Mann, 2003; Mooij, 2010) laten 
zien dat leerlingkenmerken van invloed zijn op het uitvoeren van pestgedrag. Genoemde 
leerlingkenmerken hebben niet alleen betrekking op de persoon van de leerling (zelfvertrouwen, 
positief zelfbeeld) maar ook op diens achtergrond (culturele afkomst, sociale klasse). 
Basisscholen worden over het algemeen bevolkt door leerlingen met een overeenkomstige 
achtergrond. De leerlingen zijn vaak afkomstig uit de directe omgeving van de school en 
bevinden zich vaak in dezelfde sociale klasse en scholen kunnen bijvoorbeeld overwegend 
‘zwart’ of ‘wit’ zijn. Mogelijk vervolgonderzoek zou zich kunnen richten op optimaliseren van 
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Vragenlijst voor  leerkrachten en inhoudelijk expert: 
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Helderheid 
1. Is de instructie helder? 
Betreffend: Ja Nee Verbetervoorstel 
Leerdoelen    
Taalgebruik    
Inleidingen    
Uitleg    
Voorbeelden    
Toetsing    
 
 
2. Wordt de leerstof in de juiste volgorde aangeboden?   
Ja/Nee  Verbetervoorstel: 
 
3. Wordt de instructie in het juiste tempo  aangeboden?  
Ja/Nee  Verbetervoorstel: 
 
Effectiviteit 
4. Worden de juiste leermiddelen op de juiste wijze ingezet   
 Ja Nee Verbetervoorstel 
(voor)leesboeken    
Dvd’s    
medeleerlingen    
Instructieverantwoordelijke    
 
 
5. Worden de juiste werkvormen op de juiste wijze ingezet?  
 Ja Nee Verbetervoorstel 
Groepsgesprek    
Taken    
Exploratie    
Onderwijsleergesprek    
 
6. Zijn de aanwijzingen voor toetsing effectief? 
Ja/Nee  Verbetervoorstel: 
 
7. Is de instructie effectief? 





8. Is voldoende tijd beschikbaar voor de instructie? 
Ja/Nee  Verbetervoorstel: 
 
9. Is de instructie uitvoerbaar? 
Ja/Nee  Verbetervoorstel: 
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 Bijlage 2 
Vragen voor de leerlingen 
   
1. Jij bent het poppetje in het midden. Zet de kinderen uit je klas in de cirkels door een  
stip te zetten. Kinderen waarmee je vriendjes bent krijgen een groene stip dicht bij 
je eigen poppetje en kinderen die je niet zo aardig vind krijgen een groene stip ver 
weg van je eigen poppetje. 
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2. Jij bent het poppetje in het midden. Zet de kinderen uit je klas in de cirkels door een 
stip te zetten. Kinderen die dezelfde dingen belangrijk vinden als jij krijgen een 
blauwe stip dicht bij je eigen poppetje en kinderen die andere dingen belangrijk 
vinden dan jij krijgen een blauwe stip ver weg van je eigen poppetje. 
 
3. Jij bent het poppetje in het midden. Zet de kinderen uit je klas in de cirkels door een 
stip te zetten. Kinderen die ongeveer hetzelfde zijn als jij krijgen een rode stip dicht 
bij je eigen poppetje en kinderen die helemaal niet hetzelfde zijn als jij krijgen een 



















     














Vragen voor voormeting met leerlingen 
 
      Schelden 
 
1. Word je weleens uitgescholden door een kind uit je klas? (bij ‘nee’ ga door met vraag 2) 
1.a. Hoe vaak word je uitgescholden door een kind uit je klas? 
 x maal per dag, x maal per week, minder dan wekelijks 
 
2. Scheld je zelf weleens kinderen uit je klas uit? (bij ‘nee’ ga door met vraag 3) 
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2.a. Hoe vaak scheld je een kind uit je klas uit? 
 x maal per dag, x maal per week, minder dan wekelijks 
        
       Slaan 
3. Word je weleens geslagen door een kind uit je klas? (bij ‘nee’ ga door met vraag 4) 
3.a. Hoe vaak word je geslagen door een kind uit je klas? 
 x maal per dag, x maal per week, minder dan wekelijks 
 
 
4. Sla je zelf weleens een kind uit je klas? (bij ‘nee’ ga door met vraag 5) 
4.a. Hoe vaak sla je een kind uit je klas? 
 x maal per dag, x maal per week, minder dan wekelijks 
 
Kapot- of kwijtmaken van materialen 
5. Maakt een kind uit je klas weleens dingen van jou expres kapot of kwijt? (bij ‘nee’ ga 
door met vraag 6) 
5.a.Hoe vaak maakt een kind uit je klas dingen van jou expres kwijt of kapot ? 
 x maal per dag, x maal per week, minder dan wekelijks 
 
6. Maak je zelf weleens dingen van een kind uit je klas expres stuk of kwijt? (bij ‘nee’ ga 
door met vraag 7) 
6.a.Hoe vaak maak je dingen van een kind uit je klas expres kwijt of kapot? 
 x maal per dag, x maal per week, minder dan wekelijks 
 
Uitlachen 
7. Word je weleens uitgelachen door een kind uit je klas? (bij ‘nee’ ga door met vraag 8) 
7.a.Hoe vaak word je uitgelachen door een kind uit je klas? 
 x maal per dag, x maal per week, minder dan wekelijks 
 
8. Heb je zelf weleens een kind uit je klas uitgelachen? (bij ‘nee’ ga door met vraag 9) 
8.a.Hoe vaak heb je een kind uit je klas uitgelachen? 




9.   Ben je bang dat je uitgelachen wordt? 
10. Ben je bang dat je geslagen wordt? 
11. Ben je bang dat je uitgescholden wordt? 
12. Ben je bang dat je spullen expres stuk- of kwijtgemaakt worden? 
 
 
Vragen voor nameting met leerlingen 
 
Uitschelden 
1. Ben  je deze week uitgescholden door een kind uit je klas? (bij ‘nee’ ga door met vraag 2) 
1.a. Hoe vaak ben je uitgescholden door een kind uit je klas? 
       Meermaaldaags, dagelijks, minder dan dagelijks 
 
2. Heb je zelf deze week een kind uit je klas uitgescholden? (bij ‘nee’ ga door met vraag 3) 
2.a. Hoe vaak schold je een kind uit je klas uit? 
Meermaaldaags, dagelijks, minder dan dagelijks 
        
      Slaan 
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3. Ben je deze week geslagen door een kind uit je klas? (bij ‘nee’ ga door met vraag 4) 
3.a. Hoe vaak ben je geslagen door een kind uit je klas? 
Meermaaldaags, dagelijks,  minder dan dagelijks 
 
4. Heb je zelf een kind uit je klas geslagen? (bij ‘nee’ ga door met vraag 5) 
4.a. Hoe vaak sloeg je een kind uit je klas? 
Meermaaldaags, dagelijks, minder dan dagelijks 
 
Kapot- of kwijtmaken van materialen 
5. Heeft een kind uit je klas deze week expres dingen van jou kapot- of 
kwijtgemaakt? (bij ‘nee’ ga door met vraag 6) 
5.a.Hoe vaak heeft een kind uit je klas dingen van jou expres kwijt- of kapotgemaakt 
? 
Meermaaldaags, dagelijks, minder dan dagelijks 
 
6. Heb je zelf deze week dingen van kinderen uit je klas expres kaopt- of 
kwijtgemaakt? (bij ‘nee’ ga door met vraag 7) 
6.a.Hoe vaak heb je dingen van een kind uit je klas expres kwijt- of kapotgemaakt? 
Meermaaldaags, dagelijks, minder dan dagelijks 
 
Uitlachen 
7. Ben je deze week uitgelachen door een kind uit je klas? (bij ‘nee’ ga door met vraag 8) 
7.a.Hoe vaak ben je uitgelachen door een kind uit je klas? 
Meermaaldaags, dagelijks, minder dan dagelijks 
 
8. Heb je zelf deze week een kind uit je klas uitgelachen? (bij ‘nee’ ga door met vraag 9) 
8.a.Hoe vaak heb je een kind uit je klas uitgelachen? 
Meermaaldaags, dagelijks, minder dan dagelijks 
 
Verwachtingen 
9. Ben je bang dat je uitgescholden wordt? 
10. Ben je bang dat je geslagen wordt? 
11. Ben je bang dat je spullen expres stuk- of kwijtgemaakt worden? 
12. Ben je bang dat je uitgelachen wordt? 
